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「子どもの立場に立つ」という教育における
子どもの疎外
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Toshihiko　HARANO
　問題意識
　教育上の諸問題が論じられ，「生々した教育」をどう実現するかとか「個性を伸ばす教
育」などが語られるとき，必ず参照される思考の軸として「子どもの側に立つ」教育とい
うものがある。例えば教師や親が単一の尺度で子どもをはかることなく，多様なものさし
を用いて個性の伸長を可能にすべきだ，という見解などがそれである。しかしこのような
考え方自体が実は子どもを疎外し，子どもを見失うなうことにもつながりかねないのでは
ないかという疑問が提出されることは私の知る限りでは全くない。本稿はかかる疑問をで
きるかぎり構造化して捉えてみようとする試みの一つであも。
〔1〕
　人が教育的に振舞iおうとすれば，子どもをそのすべての生活の場（学習の場，あそびの
場，家庭生活の場）において行動を注意深く観察することが要求される。これは，子ども
をいいかげんに観察して口やか’ましく指導しようとする人々をたしなめることをもって
「教育的」と考える人たちに多くみられる現象である。勿論すべての生活の場で子どもを
よく観察することは一人一人の子どもがどのような個性をもっているかを知る手がかりと
同義だとされる1）。これは正当な意見である。だが問題はここからはじまる。子どもがあ
る事柄（たとえば野球，昆虫採集など）に熱中するということが，　なぜ「野球」または
「昆虫採集」に熱中しているといいうるのか。なぜその子どもの行動が日常的に自明視され
ている野球や昆虫採集という「行動類型」の中に当てはまる行動として意味づけされうる
か。行動を断片的なそれactionsと一定のcontextをもったconductに分けられるとす
るならば2），子どもの個性を夢中になってある行為に没頭している在り方に見出そうとす
る試みは，すでにあるcontextに子どもの行動を還元することによって彼を理解しようと
していることにはならな：いか。従って次のような一見すると自明な日常性の中に謎が生じ
てくることになる。どうしてある子どもが野球という行動類型に熱中しているとその状況
を定義できるのか，ということである。つまり問われているのは我々の「文化」なのであ
る。我々がどっぶりと浸っておりそれに対して距離をとって見ることのできない我々の文
脈の中に，個々の子どもの行動がどうして還元されて理解しうると考えることが出来るの
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か，という問題なのである。たとえば教育学的もしくは心理学的説明も我々の文化の地平
での説明方法なのであり，個々の子どもの在りようという特異な事柄も我々の時代という
歴史においてその位相を決定つけられた問題へと還元する一つの試みであるのだから。
　だがこのような還元を拒否するためにある事柄を一つの「ケース」または「範例」とし
て扱いその特異性を重んじようとする試みもある。しかしこれも現象学的な括孤において
その本質をよみとられるというように本質主義的な還：元を余儀なくされるのではないの
か。なぜなら範例化を試みることはその本質的な構造を究明しようとすることでもあるか
ら。子どもの行動や思考の浮遊もしくは餌壷は範例やケースによってコントロールされ，
日常的分類の中に還元されてしまうことになる。子ども自身のさまよいはいつも思考の枠
組からずり落ち，彼のさまよいが目指しているらしいものに近づくことを思考そのものが
阻み彼の体験も体験されることと異ることになっている。そこで個々の子どものもつ思考
に還元され得ない「微妙さ」が語られることとなる。しかしその微妙さも，その子どもの
心理状態の分折の対象となり再びコントロール可能な枠組へと組入れられる。しかしおと
なにとって異邦人でもある子どもの「この上なく自然な，事実の無意味なつながりが……
偶然起った或る別の出来事の作用で宿命的で取返しのつかない連鎖といった外観を示すに
至る3）」経緯の中に還元されうることは正当か？ということが正面から問われなければな
らないのでは　ないか。リルケは子どもの孤独の深みからおとなの営みを無縁なこととし
て眺め，「安値で凡庸な共同性」にその孤独をとりかえないことが芸術家の生き方である
という4）。子どもの「未熟」とは社会に生きるための「形式」にすっぽりととけこむこと
ができない状態をいうのだが，この「形式」こそ彼に孤独のきびしさを思い知らせ，　「安
直で凡庸な共同性」に入りこむことを促すものである。形式への還元，コントロールへの
屈伏。子どもはそのさまよいや冒険をイニシエーションによって意味づけられ，必然への
屈伏を真理と取りかえることを知る5）。
　子ども自身がまだ形をなしていない断片の集いともいえるものなのに，それがますます
分割され，沈黙している子ども自身の叫びが様々な注釈的な饒舌に浸されてしまう。非時
間的な要素が時間化され「成長」　「発達」するものとして解説されるに至る。確かに子ど
も自身が自らを一般化した思考において表現することもある。しかし彼がそれに完全に自
らを委ねていないことは，すぐに説明困難なあいまいさの中に自身が再び入りこんでしま
うことを見ても分る。いつでも役に立つ規準からたえず離れ，その時々の行動も彼をとら
える目印とすることから逃れる。　おとなは荷立ち規準を押しつけ，　目印をはりつける。
この外在的な規準によりそうものを認知し，はずれるものを除外する。教育の名において
その子どもの似姿が形づくられ，このよそよそしい他人の鋳型に自分を疎外することが求
められ，その到達度が評価される。生活のすべての場面にわたってを観察することが，よ
りょく似姿をつくることとされ，個性の発見と称される。その子どもはまさに子どもであ
るが故に世間一般に通用する諸々の観念に無関心であることが多々あるにも拘わらず，様
々な抽象的な用語による評価をうける。勿論子どもは世間的観念への無関心を恥じる心を
育まれ，たえずその無関心さを是正すべく自己点検をする習慣の中に生きていくことを促
される。彼の世界は特に幼少期においてはアレゴリーやシンボル，昔話によってしかコン
トロールしきれないものである。しかしそれは昔話が沈黙と共通の言語という両義性の間
を揺れ動いているからである6）。おとなへの肯定と否定，反抗と屈伏のくりかえしの中で
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子どもは生きている。
　そもそも日常性において自分たちの集団を成立せしめるには，共通の言語，親密さを確
認しあう会話の繰返し，意志の伝達，そして伝達という角度からは理解できないが故にそ
の集団以外のものが入りこめない隠語めいたもの，意味と無意味とが区別できないことぽ
が機能しなければならない7）。だがこの意味と無意味の不分明な筋立てを未来や過去を組
織するものとして採用せず，しかもこの筋立てに注意深く従うことをr慎重な態度」とす
る世間秩序の感覚に対して何の考慮もしないことは当然のことながら罰をうける。この必
然性の中に子どもを組込む機能が教育である。子どもが現実世界をことばの慣用的な働ら
きによって理解することに抵抗するとき，教師は彼が異邦人（境界外の者）として遇され
る不安の中におくことを「教育方法」の前提とする。しかも子どもの活動が詳しく観察さ
れ，一定の方法に従って分析され，その子どもの「個性」という枠組がつくられ，時間的
に成長するものだという筋書きがっくられて社会的回路に吸収されていく時，彼は彼のみ
に許される叫ぶ能力を喪失せざるを得ない。子どもが社会的慣習に逆らってまで彷復し，
思考（それもまた特定の文化，特定の習慣の一つである）することによっては捉えられぬ
地点で体験しようとすることに対して我々の感性は開かれているのであろうか。
　勿論これに対して「典型」という概念をもち出すこともできる。それは個別性を含み，
それをより普遍的な規定に近づけたものという意味での特殊性という性格をもつものであ
るとされる。8）つまりある人間，ある状況という「断片」の中にある「本質的規定」を形
象化したものが典型だというのである。9）しかしこの概念のあいまいさは周知のところで
あり，本質へ還元するものである。ただはっきりしておかねばならないのは，この論考で
続けている一連の否定の作業は子どもの独自性を把握する際に概念の専制を行ってはなら
ないとか，子どもの独自性に荷立ち，何とかして分析する権利を手に入れたいと願ってい
るという流布された問題髭面を追求しているわけではない。そうではなくて子どもの側に
立つという主張の根拠となる子どもの欲求や主張と子ども自身とが同一であるという教育
学の暗黙の前提に対して，差異，ズレを痴り起そうとすることをねらっているのである。
それも「私は話す」という「他のあらゆる言語の不在をその主権の拠点となす」3）海面，
穴において自らを見出す言語においてそれをなそうというのである。つまり「璽更私は考え
る”は更喝私”の疑いを容れない確実性とその実在に導いたが，　喝ぐ私は話ず’は逆にこの実
在をおし込め，拡散させ消してしまって，その空虚な在処のみを出現させる」11）というこ
とを踏まえれば，子どもの側に立つという言葉がどんな様相を呈するかを見定めようとい
うのである。
　子どもの側に立つと称する人からも，またそうでない人からも子どもという意味を背負
わされることを拒否する存在，自分の存在からはなれて子どもとしての諸記号を担わされ
ることに異議を申し立てる存在，子どものことを真剣に考える人々から追放された存在と
しての子どもを見出そうとする成就の見込みのない試み一これが「子どもの側に立て」
ということばに振舞わされている今の教育学にとって最も求められているものなのであ
る。それには次の2つの局面に注目しなければならない。第一は，子どもがことばを発
し，行動するや否や他者（他の子ども達，教師一勿論「子どもの側に立つこと」を目指
す人を含めて）はそれを聞きとり受け入れるために現実的，学問的，その他の秩序によっ
てそれらを整序し直す，つまり「剰窃」するという局面である12）。教師はこの到窃の過程
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をもって子どもを「励ます」ことであり「生き生きさせる」ことだと考える。子どももこ
の剰窃過程に気づかぬ故に自らが「生き生きした力をもっている」と思い込んだりする。
第二の局面は，子どもがこの二二の過程に身を委ねつつ，それらを更に押しすすめ，；二二
の過程が明るみに出るまで妥協しないということである。
　子どもは自分を理解してもらうために自分としては責任のもてない体系の中で語らねば
ならず，それも自分が語ることを保証しつつ私が語るものではなくなる体系の中で語るこ
とになる。しかし子どもがことばを発する時，それが子どものデカルト的な自我によって
内在化された規則的なものが表現されたと見る一つの形面上学的前提に立つかぎり，そし
てこの前提の上で成熟，未成熟をいう時，この二二，この無意識，無責任は見えなくなる
だろう。勿論この二二や階級対立の図式の中で理解し，「自らのことば」，「自らの感情
表現」，「自らの文化」が支配階級的文化によって絡めとられる13）と考えることも可能で
はある。そして「対話」の中でこの剰窃が克服されるという「展望」も開くことができる
としうる。しかし大事なことはこの際かかる議論の前提を問うことであり，デカルト的自
我の形而上学の上に立って「子どもを理解する」とか「対話をする」ということが言われ
ているのではないかどうかを検討してみることにある。つまり〈教育者一被教育者〉の
関係の固定化は，前者による後者の諸活動の搾取や支配であるとする場合，前者において
も彼等が言葉を発するやそれもことばの組識的な領域にすでに絡めとられていることが免
れ得ないことをどう見るかを明らかにしないかぎり，前者の主観的悪意や欲望にすべての
責を負わすなどのデカルト的自我の形而上学に立った発想を免れ得まい。この発想を超え
る作業において対話を考えるとすれぽ，人々が相互に非領域化する権利を認めあうことに
よって，一方面よる他方の非領域化の独占を防ぎうる，という見解となり，対話的教育の
主張も是認できるだろう。J，デリダはいう。
　『語り手と呼ばれているものは，もはや語り手そのものであったり，単なる語り手で
　あったりはしない。語り手はどうしょうもない副次性のなかに，つまりことばの組織
　的な領域をはじめとしてつねにすでに盗まれてしまっている原初のなかにみずからを
　発見する。その組織化された領域において，語り手はつねに欠けているある場所を空
　しく探し求めるのである。この組織的領域は……まず私がそこから私の言葉と統辞法
　を汲みとらねばならない文化的領域であり，そのなかで私が書きつつ読んでいかねば
　ならない歴史的領域である。」』紛
　子どもに即する教育がよりどころの一つとする子ども自身の発言も，その発言はその子
どもの言おうとする以上のことを言い，その発言から彼は作用され，その発言によって真
偽が判定される。従って子どもの側に立つとはすでに構造化されている彼の発言，行動が
どのように「異化」されていくかという問を避けては通れないのである。ふつう「異化」
とは，使い慣れたことば，見慣れた事物を通常の文脈から切りはなし，異様な場にそれを
置くことによって，通常の文脈のあまりにもなめらかな動きの下にかくされていた文化の
諸相を現出させる工夫というふうに定義される15）。だがこの定義からは何を通常の文脈と
しそうでないものと区別するのが，という基準が見えてこないという側面がある。つまり
日常性から脱したつもりで，ある構想（たとえば深層構造一ユングの元型のように）を
範例化することもあるからだ。子どもの側に立つとは，子どもの「生」を見すえていくこ
とだとすれば，問題は次のような点をめぐることになる。即ち「生という言葉を口にする
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時にも，いろいろな事実の外側によって認められた生のことではないと理解しなけれぽな
らない。諸形態が触れることのできない，こわれやすい，動きやすい一種の根源のことで
ある。」16）機械の如く明確に区分された部分の集まりとしての生ではなく，曖昧なものと
しての生にもとつく教育17）が必要なのである。形式の支配に耐え，それから逃れようとす
る子どもの叫び，その繊細なふるえを我々はどのように受信しようとしているのであろう
か。あまりに無神経な分析は，子どもの思考を子どもの生から切りはなしてしまう。子ど
もの中の小さな振動がつくり出すかすかな筋道に沿う思考を子どもはとりもどせるのだろ
うか。
　〔2〕
　子どもの生に即す教育ということは，そもそも本来的に可能なのだろうか。子どもが誕
生して以来，彼の行動，ことば，そして身体はたえず他者との関係で理解され，また彼自
身も理解させられてきた。〈他者との関係の分節された形式〉において生きることを教育
することが，「子どもの生に即す」ことも出来るという根拠は何なのか。それは「彼の」
「私の」生を盗んでいることにはならないとどうしていえるのか。彼のものらしき断片を
彼のもとに残しながら，彼に即した教育をしていると思わせ，実際は彼とはあまりにもか
けはなれたある形式を彼に当てがっているプロセスーこれが子どもに即した教育と称さ
れるものではないのか。何度も何度も「これがお前に即した教育だよ」といい続けられ，
何度も何度も身体的にも精神的にもつくり直されて，ついには彼そっくりの本物の人間像
を担いうる人物として「成長」した一このような過程を「予め」つくってしまっている
形式に沿ってふませること一これを「子どもに即した教育」の名でよんでいないと断言
できる根拠はない。子どもが「存在する」ためには，誕生以来教育されてきたこと，もし
くは教育されざるを得ない人間として誕生してきたことに対してたえず否定的にかかわる
ことが必要なのではないのか，という問題をぬきにして，子どもに即す教育は語り得ない
だろう。　（たとえそれが「必然よりも真理を求めた」カフカの「審判」のKのように「犬
のように死ぬ」ことに結末しょうとも。）彼が生きる過程は彼が形式によって比々され続
け，それによって活性化した形式を彼のものとして引きうけるように強制されるものであ
るとすれば，それは彼が絶えず自らを表現し，それによって活性化した形式に対してたえ
ず否定しつづけていくことだろう。その手がかりとなるものは何か。
（1）意味や構成を欠いた音や叫び，音への着目………子どもがその行動の転回点をみせ
る時，それは形式は欠いているが，ある強さをもった音や声，叫びではなかろうか。号令
の形式よりも声の強さ，技巧的にはまずく形式の整わぬ音のつながり〉一これらが日常
性の枠組から子どもを瞬間的にでも解放する。なぜなら形式への生の絡めとりを一時的に
でもそれは脱却することを可能にするからである。それは範例のように同一化，同質化，
テーマ化による展開を強制するものではなく，異質の諸要素が多様な方向に向って増殖し
ていく機能をもつ。オートバイによる暴走，無意味な騒音は，教室でのうつむいた姿勢か
ら威嚇する眼差しへの転換点となる。それは「人間の」行為として判断される枠を越え，
犬や猿，昆虫，イタチ，ネズミなどに変身する叫び，鳴き声，恰好へと進んでいく。その
音や声による変身の前で，今まで「入間的紐帯」によって統一性を保っていたかにみえる
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教育的諸組織や内容が何か雑多なものの寄せ集めのような観を呈しはじめ，「教育的」と
されていた教育諸機内の内部が非教育的なものとなり，機関の内と外との区別がつけにく
くなったりする。
（2）広く使われている共通言語を別様の仕方で用いること………子どもといえども不安
定で抑圧されているが故に語ることによって自らを支えなければならない。しかし言語の
用法は異常であり，きまった領域で使う言語も場ちがいの用い方をされる。普通は笑いや
叱正によって遇されるかかる用法も，その「誤った」用法をしばらく強調しつづけると，
その攻撃力は「正しい」用法へと鉾先を変え，通常の用語法の異様さが浮び上ってくる。
そしてそれにより潜在的に可能であるような別の共同性への意識や感受性を刺戟する。ど
のようにして自分自身の属する言語体系の中で遊牧民・移民・ジプシーになれるか18）。事
実，教師やおとなのしゃべることばに意味を見出せず，ただ教室や家庭を満たす高い音色
をもつ騒音としか感じられない子どもたちはたくさんいる。たしかに意味のあることばが
子どもの周囲をとび交っているとはいえ，それは子どもが逃げだしたいと思う逃走経路を
示す方向によって斜線をひかれて意味を失い，ただ音声として，ひびきとして残ることに
なる。「子どもたちは，その意味があいまいにしか予感されていないような語を，それ自
体で振動して響くようにさせるためにくり返し自分に言ってきかせるという訓練がきわめ
てたくみである。」19）隠喩や象徴によって言葉の別様な展開をはかることは，子どもをし
て既存の枠組に回帰させることにもなる。ただ響きの強さ，人間以外の動物や植物の音や
鳴き声へも移り行ける音声の次元への徹底が子どもの世界を垣間見させることになる。も
はや人が動物のように語るのでもなく，動物が人のように語るのでもない次元で子どもの
回復をはかること。子どもの語彙が貧困であることはこの意味で有利な条件である。それ
は語のひびき，強さ，内的なふるえをコノートできるようなアクセントを多様な場面で生
かすことのみに専念できるからである。
（3）　「共通語と方言」や二言語使用，若者言語の使用な：どによる語の多次元的な展開へ
の許容………学校で許容されている言語が伝達機能の重視に傾き，より文化的もしくは神
話的次元を開きにくい。方言などの土着の言語は教育の場を活性化するため下から支える
ものではありうるが，伝達機能は限られている。外来語の無制約な流入は識者を歎かせは
するが，語のひびきをもって心身の振動のいくつかの筋道をつけ，文化を活性化する働ら
きもする。コンピューター等のエレクトロニクスの技術をめぐる諸々の言語が産業界や経
済界を動かす呪文めいた働らきをしていることは多言を要しない。土着の言語，未開社会
の風俗も動員されている。教育の場にはこれと同様の現象は見られない。ただひたすら共
通語的伝達言語が圧倒的な支配力をふるっている。子どもはその苦痛を学校用語では伝え
得ず，従って伝え得ない苦痛は存在しないこととなってしまう。彼は「わけの分らないこ
とばをわめき，叫びながら」しか自己主張できない。しかし彼はことばの中に予め疎外さ
れて自己表現することからは免れ得ているとはいえる。勿論彼をすでに盗んでしまってい
ることばへの否定作業からも疎外されているのではあるが。
（4）教育そのものの正当性を子ども自身の生から問い続けさせること………教育する権
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利という問題はおとなの側から理路整然と「人は教育によってのみ人となる」などとこの
間に答えていくことではない。子どもが不安に陥り，それからの逃走を願い，その解体を
望むようなプロセスを辿っていく問としてこの権利への問を位置づけねぽならぬ。子ども
が教育する側に身をすりよせてくる場合はこの正当性への問は起りにくい。子どもが教育
されることを拒否し，逃走しようとする時この間は切実さをます。自明化された教育的関
係に自己を異物として介入させる子どもはある正当性で支えられる一義的な交通をしゃ断
ずることによって多義的な問の線を浮上させる。一義的でのっぺらぼうになった教育的関
係に異議がさしはさまれるとき，教育的目的，教育的基準なるものが，審級のヒエラルヒ
ーといったところに成立しているものではなく（勿論，官僚的機構はそのヒエラルヒーの
存在を信じさせようとはしているが），個々の繧小な小組織によってその力学を形成され
ている諸欲求の連鎖にすぎぬことがわかる20）。確かに近・現代の西欧的世界はその正当性
の処りどころを技術的普遍性に求めていった。そこでは個別の何某が誰彼と一回的な関係
をとり結ぶか否かに関わりなく，それらの個別性を越えてア・プリオリに成立している体
系であることを装おうとした。しかしそれも権力が社会の中の多種多様な場で生み出され
る多様な力の関係であることが明らかにされるにつれて説得力を失っていった。法とはま
さに「安定した規範としての金科玉条ではなく，多様なこうした社会的諸力の合力，あえ
ていえば戦略上の力関係の体現である。」21）教育の正当性を支える根拠の綾小さが露呈さ
れはじめるということは，子どもが教育の一義的関係に異議を介入させるとき，それにあ
いまいにしか対応できないという事態を意味する。問題の所在は隣接する諸組織（たとえ
ば家庭）に起った事件の結果にすぎないのではないか，などの意見が提出されるにとどま
り，正当性への問は雲散霧消する。教育へ子どもを駆りたてるエネルギーは，諸々の小さ
な社会機構のきしみの中から生ずる愛憎であり，「自己自身を享楽することをやめない官
僚機構的機械の部品」22）としての人間たちなのである。このような事態を認識するとき，
「子どもの立場に立つ」という教育的姿勢が，子どもを吸血の対象とするということと同
義にならないかということを考慮するきっかけが生ずる。つまり教師という言表行為の主
体が運動するのではなく，教育という言表主体にその責を負わせる23）ことが上手な教師
は，より多くの子どものエネルギーを吸収できるだろう。子どもの側に立つということの
精神医学的分析が必要である。
（5）子ども自身の生の連続性を回復する方向を模索すること………子どもの側に立つと
いう人は，まるで機械の部品，歯車のようにされた子どもたちの生活を告発するという共
通性をもつ。そして機械化されない要素一夢想，あそび，エロティックな願望一をも
って子どもの回復の拠りどころにしようとする。しかし彼らはかかる夢想やあそびなどが
まさに子どもをして機械の部品たらしめていることに気づこうとしてはいない。勿論子ど
もの欲求が機械のような欲求しかもたないことを歎きはする。だが欲求が歯車的であるの
ではなく，まさに歯車化している存在だからこそ欲求がつくられているのである。機械の
ような欲求しかもてないと抗議すること自体が一つの歯車の行為である。欲求は話される
や否やそれ自身が規則に従ってなされていることがわかる。ニーチェは哲学の解体をめざ
すとき，その基礎にある文法的構造を告発した。子どもの側に立つ言表自体が子どもの生
を盗んでいる文法的構造に従ってなされるのだ。それでは子どもの生の連続性の回復とは
20 長崎大学教育学部教育科学研究報告　第31号
何か。そのためには教育とはつねに各種の非教育的行為の一つの合成である，と知るべき
である。つまり自明の教育的関係に異物として介入し，たえず管理の対象となる子どもや
諸事象の連鎖をも6て我々は教育的と称しているのである。約言すれば異物の管理が教育
である。従ってこの異物の息吹き，リズム，意味不明な叫び，多方面への逃走が子どもの
生の連続を可能にするといえる。子どもの側に立つと自認する者が必然的に従わざるを得
ない言表も規則に子どもを絡めとるということではなく，それ自身で増殖していく子ども
の息吹き，嘆き（それは人間ばなれした動物のそれであること，もしくは歯車のきしみで
あることもあろう）に共振することであろう。
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